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Resumen:  Mediante experiencias innovadoras en la enseñanza de la
Bibliotecología,  se tiende a una docencia creativa y reflexiva, una mayor inte-
gración curricular y una mejor calidad del proceso de enseñanza y de aprendizaje.
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Uruguay
Abstract: Through innovative experiences in the teaching of Library Science, a
creative and reflexive instruction, a greater subject integration in the curriculum
and a higher standard of quality in the teaching-learning process is obtained.
Keywords:  Educational innovation; Teaching of Library Science; Uruguay
Introducción
En este trabajo nos proponemos contribuir a la presentación de un tema
que, no por reiterado en la bibliografía educativa actual, llega a ser suficientemente
discutido en sus alcances, sobre todo, a nivel universitario. Mostrar la innovación
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educativa como algo posible dentro de la Universidad es, a la vez, replantear el
sentido pedagógico de la misma y embarcarnos en un tema de implicancias
epistemológicas en torno a la disciplina en la que se pretende formar.
Insistiremos sobre el primer aspecto con un objetivo básico: desarrollar,
sobre el tema innovación, una concepción educativa alternativa al planteo clási-
co, que contribuya a modificar la posición y el sentido de ésta en el ámbito
universitario.
La Unidad de Apoyo a la Enseñanza (UAE) de la Escuela Universitaria
de Bibliotecología y Ciencias Afines (EUBCA) del Uruguay destaca entre sus
cometidos la promoción de nuevas formas metodológicas, innovadoras y alter-
nativas en el trabajo docente.
Teniendo en cuenta la especificidad disciplinar, epistemológica e
institucional de la Ciencia de la Información se realizaron un conjunto de expe-
riencias en torno a la innovación educativa. Éstas parten del aula como espacio
particular de experimentación en el cual, mediada por la propuesta de trabajo
docente, se plasma la relación educativa a través del encuentro profesor-estudiantes
y entre los estudiantes, con el fin de producir determinados aprendizajes.
Innovación educativa: concepto y alcances
Como  definición básica, innovar es mudar o alterar las  cosas introdu-
ciendo novedades; por tanto, en una primera impresión: innovar en educación
no es sinónimo de inventar.
La innovación educativa tiene una arraigada conceptualización técnica,
es decir, tradicionalmente  ha sido desarrollada desde las visiones pedagógicas
más clásicas influidas por el positivismo y, más acá en el siglo, por ciertas pos-
turas tecnicistas aún influyentes.
Félix Angulo Rasco (1998: 2) presenta la concepción clásica de la inno-
vación educativa asociada a la acción racional weberiana: “Para Weber, única-
mente la acción medios-fines merece el calificativo de acción racional.” El agente
está guiado por los objetivos, los medios y las consecuencias secundarias, éstos
elementos se relacionan para establecer, los varios fines posibles y la propia
relación entre sí, “o dicho en términos comtianos, la acción medios fines es la
forma precisa de la acción positiva. (…) con lo que se estaba formulando  la
estructura básica de la tecnología social.”
Esta marca de nacimiento implica, a su vez, la génesis y difusión de tres
mitos asociados: el de la transferibilidad generalizada de la innovación, el de la
importancia de los expertos y el del consenso de los intereses.
La innovación educativa se asocia, en general, al sistema formal en sus
niveles primario y secundario, donde la asignación de la importancia a los as-
pectos pedagógicos es, por surgimiento y tradición, mayor que en la Universi-
dad, más apegada al desarrollo del papel docente en los aspectos científico –
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disciplinares y profesionales.
Así, existe la creencia consuetudinariamente justificada, acerca de la validez
de que las modificaciones generadas en los niveles centrales del sistema educativo
sean naturalmente transferibles a  la totalidad  del  mismo,   vehiculizándose por
sus propias redes desde los niveles decisores hacia las aulas.
Según el mismo Angulo Rasco (1998: 5-6), se constituye así el mito de
la transferibilidad, según el cual “toda innovación tendría una amplia acepta-
ción y ofrecerá una solución con alta capacidad de generalización que podrá ser
transferida de un lugar a otro. (…) Como puede apreciarse fácilmente este es un
mito derivado directamente de la epistemología positivista. Un producto tecno-
lógico goza  de  la  capacidad de generalización -y de transferibilidad-  propia
de las proposiciones causales verdaderas en las que se fundamenta, porque di-
cho producto es el resultado pragmático de manipular ciertas causas para  obte-
ner los efectos deseados.”
Este  mito lleva a la necesidad de establecer un lugar de creación y for-
mulación de fines que se asocian a las siguientes proposiciones que el autor
plantea: “El segundo mito es el de los expertos. Su relación con el anterior es
obvia. Cualquier iniciativa o propuesta tecnológica exige la presencia de inves-
tigadores especializados. (…) son los más calificados para orientar los cursos
de acción posibles.”
El origen ‘científico’ asegura la legitimidad necesaria para generar en, torno
a la innovación, el consenso necesario para su sustento,  puesta en práctica y ra-
tificación.  Se genera así el mito del consenso el que “se asienta en la idea de que
los intereses particulares, personales o colectivos de los receptores de las inno-
vaciones coinciden con los intereses generales de los grupos de decisión y de los
grupos de creación del conocimiento” (Angulo Rasco, 1998: 7-8).
La innovación así planteada  es concebida como un producto capaz de
diferenciarse en sus momentos de creación (centralizada y jerárquica) y de rea-
lización (en todos los centros y por los docentes). Legitimada desde su origen
deja, por todo esto, poco margen aparente a sus ejecutores efectivos para inter-
venir sobre el sentido de la misma.
La influencia teórica de la postura tecnológica, considera que “…el ver-
dadero conocimiento se constituiría exclusivamente en la racionalidad científi-
ca, lo que por sí sería condición para su implantación eficiente en el proceso
productivo, independientemente de las consecuencias sociales.”  Este conoci-
miento marca un proceso de cambio “limitado, fragmentado y hasta autoritario
porque no desarrollaría la articulación potencializadora de las nuevas relacio-
nes entre el ser, el saber y el actuar. En este sentido, la innovación ahí posicionada
carga una rearticulación del sistema que, en  contrapartida, se apropia de las
energías emancipatorias contenidas en la innovación, transformándolas en una
energía regulatoria” (Braga, Genro y Leite, 1997: 30).
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El camino inverso: yendo desde el aula
La pregunta  a esta altura debería ser acerca de la posibilidad de una
alternativa de innovación en el marco de la institución universitaria. Nos intere-
san aquí varios elementos a partir del aula como centro de concreción de la
relación educativa: las características propias de la enseñanza universitaria; el
método y sus relaciones múltiples con el objeto de conocimiento de la discipli-
na; las nociones de aprendizaje puestas en juego; el entorno en que se concreta.
En este sentido: “Comprender la vida del aula es un requisito necesario para
evitar la arbitrariedad de la intervención. Pero en esta actividad como en otras
prácticas sociales…no se puede obviar el compromiso con la acción, la dimen-
sión proyectiva y normativa de este ámbito del conocimiento y actuación. (…)
Es evidente que del modo que se concibe, interpreta y explica la vida del aula se
deriva de manera más o menos directa una forma típica de actuación. Por ello
no se pueden separar los modelos de comprensión y los modelos de interven-
ción” (Pérez Gómez, 1993: 95).
Por esto, es importante el nivel del aula como centro de la reflexión, el
análisis y la comprensión de la actividad docente. De aquí que el planteo de cualquier
innovación debe partir desde el entendido de que “El aula universitaria es siem-
pre síntesis. No puede ser vista apenas en una perspectiva fraccionada, propia de
la visión tecnicista. Cuando nos proponemos estudiar el aula universitaria esta-
mos entendiendo que ella es el espacio revelador de intencionalidades, cargada
de valores y contradicciones” (Da Cunha, 1997: 81).
El marco del aula como contexto innovador así establecido, debería in-
vertir el sentido de la misma sin separar, por lo tanto, el surgimiento de la inno-
vación de su lugar de concreción y revisión.
Si esto es así como concepto general, aceptemos,  además, que el ámbito
de la institución universitaria, por sus características, nos lleva a considerar
varios elementos constitutivos de la innovación educativa que pueda realizarse
en él: a) la estructura de la institución universitaria, con sus niveles de decisión
y representación; b) las múltiples concepciones sobre el aula y sobre las relacio-
nes y procesos que se desarrollan dentro de la misma; c) la consideración del
método con relación a la enseñanza, el aprendizaje y el objeto de estudio.
Para agregar complejidad, existe muchas veces una tensión propia de la
vida académica de cualquier universidad entre la producción y la distribución/
difusión del conocimiento, por añadidura, entre quienes realizan la función de
investigación y quienes enseñan (o eventualmente cumplen tareas de extensión).
En general, y en los casos en que esta división es marcada con notoriedad, se
asigna un status diverso a la realización de ambas funciones, primando la de
investigación (asociada a la creación) por sobre la de enseñanza (asociada a la
reiteración o la rutina).
No podemos, sin embargo, mas que remitirnos al método de enseñanza
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si se entiende que:  “Referirse al método implica recuperar su definición clásica
como la manera ordenada y sistemática de enseñar. (…) En el campo de la
didáctica se refiere a la particular enseñanza de un contenido. Las maneras como
un docente construye su clase  recuperan principios de orden metódico pero
reconstruidos a la luz del contenido” (Litwin, 1997: 66).
El desafío fundamental de la innovación tiene, por lo menos, dos aristas
notorias y relacionadas:
1) la importancia de hacer lo más explícito posible los fines de la formación y
de qué manera, en su búsqueda, se manifiestan y ponen en juego las diferentes
concepciones existentes (visibles o implícitas) en torno a la producción de los
aprendizajes. Como sostiene Litwin (1995: 22): “A la hora de pensar las inno-
vaciones, importa reconocer la necesidad de  generarlas en  los contextos edu-
cacionales específicos a fin de que su implantación sea significativa, admitir su
significatividad como propuesta pedagógica, valorarlas como atractivas…Las
innovaciones en las aulas (suponen) una nueva práctica de enseñanza…Siempre
implican una búsqueda  de mejoramiento en relación con los aprendizajes, en la
que el valor se producen en función de los propósitos de la enseñanza”;
2) la necesidad de pensar el método desde la especificidad del contenido de
cada disciplina, cuerpo de conocimientos o problemática y relacionado a los
cortes curriculares que la institución organiza, a fin de reconocer con justicia
que “la perspectiva de innovación pedagógica dirigida a la formación del profe-
sional-ciudadano  no se haya restringida apenas al modo como profesor y alum-
no interactúan y se relacionan con el conocimiento. Es preciso reconocer que la
lógica de organización curricular dominante en la mayoría de las instituciones
de enseñanza superior está fundamentada en la concepción positivista de la
ciencia. Los contenidos son distribuidos en grados curriculares, fragmentados y
descontextualizados, partiendo de lo general a lo específico, de lo abstracto a lo
concreto, de lo teórico a lo práctico, de lo básico a lo profesionalizante. Con ese
agravante, difícilmente prosperarán iniciativas innovadoras puntuales a menos
que se construya colectivamente, en el marco de un proceso de reflexión, una
nueva lógica de estructuración curricular” (Pinto, 1999: 37).
El lugar de la Escuela de Bibliotecología y la estrategia posible
En base a lo hasta aquí expuesto, consideramos que la EUBCA tiene un
lugar importante en la generación de posibilidades alternativas con relación a la
enseñanza. Debemos rescatar las ventajas comparativas de un colectivo docen-
te que, perteneciendo al campo profesional de las disciplinas en las que se for-
ma en la Escuela de Bibliotecología, incorpora los aportes de diversas vertien-
tes auxiliares afines  procedentes de áreas tecnológicas y sociales.
Asimismo, la estructuración curricular en áreas permite la colectiviza-
ción de los problemas tanto como de las alternativas de intervención posibles.
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Estas condiciones incorporan la doble posibilidad de mejora de la intervención
educativa. Desde el primero de los sentidos, es clara la potencialidad de respon-
der a una preocupación que venimos planteando aquí, en tanto “el contenido de
la enseñanza, aparte de su actualización en lo referente a nuevos enfoques,
metodologías, investigaciones, etc., requiere analizarse en los problemas de ela-
boración conceptual, de sistematización, de transferencia… y también  (en) sus
formas de enseñanza” (Rodríguez, 1994).
Un segundo aspecto es el rescate necesario de la posibilidad del ejerci-
cio de propuesta desde la práctica docente colectivizada en espacios que, a la
vez de nuclear experiencias y expectativas diversas en el planteo innovador,
revele el papel del docente en el impacto sobre la renovación curricular. Si
volvemos al planteo de Félix Angulo Rasco (1998: 20-21), el eje está en que “al
contrario de lo que estipulan las concepciones establecidas en este campo, lo
razonable no se encuentra en el establecimiento de innovaciones curriculares
cerradas, monolíticas y a prueba de profesores. La innovación del currículum
tendría que asumir que los docentes son una parte integral del proceso curricular
en la que docentes, alumnado, materia y contexto se encuentran en interacción
dinámica.
Por otro lado, estamos asistiendo a la recuperación  de un olvido tradi-
cional: me refiero a la voz de los docentes y a su experiencia vivida. (…) La
expresión de la vida de los docentes nos dice que no son agentes meramente
pasivos con respecto a las presiones externas, que poseen identidades, subjeti-
vidad, contradicciones, y convicciones propias de lo que es valioso educativamente.”
Según esta perspectiva, tenemos la necesidad de romper con el encare
tecnicista, con el que muchas veces convivimos de manera predominante. Si
somos capaces de reorientar el sentido de la innovación desde el  aula hacia lo
institucional y desde la EUBCA a las estructuras universitarias centrales, esto
nos llevaría a propiciar “cambios en las relaciones de poder dentro del aula,
donde los sujetos son protagonistas de sus propias circunstancias y aprendiza-
jes, hasta el cambio en las relaciones entre la base y las decisiones centrales de
la universidad. Cambio en el carácter epistemológico y espacial de la enseñanza
que se vincula a la investigación y a la extensión en una simbiosis productiva
que no destaca relevancias” (Braga, Genro y Leite, 1997: 32).
Trabajar en el sentido mencionado implica necesariamente:
• La contribución a consolidar un grupo profesional que asuma los problemas
de la enseñanza y el aprendizaje en la Universidad en general y en la EUBCA
en particular, con participación en los órganos colectivos universitarios de
trabajo de las temáticas afines a lo educativo y la presencia en la aspiración
a concursos y llamados centrales;
• La puesta en debate de la necesidad de la innovación en la enseñanza uni-
versitaria, con propuestas concretas a nivel institucional y de aula, cuya exis-
tencia trasciende los marcos desde los que fueron generados para instalarse
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como posibilidades válidas de mejora y perfeccionamiento docente;
• La posibilidad de proyectar hacia otras Escuelas de Bibliotecología de la región
la preocupación por aspectos de Pedagogía y Didáctica universitarias.
Pensando desde el aula hemos insistido en la propuesta de tomar el mé-
todo como base de la innovación y con relación al contenido.
El fundamento de este proceso es permitir (y permitirnos) una reflexión
sobre la propia actuación y sobre nuestra relación como mediadores desde el
doble rol, profesional y docente, para el logro de ciertos aprendizajes que sabe-
mos siempre diversos. Como sostuvimos en otro trabajo “(no existe muchas
veces) una reflexión del método a partir del contenido, aún cuando esto es nece-
sario ya que creemos que diferentes objetos de estudio se unen indisociablemente
a diferentes encares metodológicos. Esto requiere un abordaje del contenido
desde el punto de vista epistemológico. Si aceptamos que hay diferentes formas
de hacer ciencia, dependiendo del objeto de cada campo de estudio en particu-
lar; debemos aceptar, también, que diferentes objetos de conocimiento impli-
can por tanto, diferentes formas metodológicas de aproximarse a ellos desde el
punto de vista del aprendizaje” (Miranda, 1992: 20).
Por eso decíamos al inicio: la innovación, tal como la concebimos, no
marca una búsqueda de la invención; la innovación, ante todo, debe modificar,
alterar, cambiar el sentido y, finalmente, generar el marco para que el docente
pueda crear y elaborar “una propuesta de acción en cuyo transcurso pueda ob-
servar como una intervención concreta puede ser ruptura, revalorización o asunción
de conocimientos … Las estrategias metodológicas por excelencia consisten en
el diseño de actividades que propongan la puesta en práctica de procesos cognitivos
de distinto tipo por parte del alumno, con el objeto de generar la construcción
del conocimiento” (Litwin, 1997: 68).
El camino realizado y sus perspectivas
Sobre este marco conceptual y  la posibilidad de desarrollo de proyectos
concretos, permitida especialmente por la consolidación de líneas de trabajo
surgidas en torno a la constitución y fortalecimiento de la Unidad de Apoyo a la
Enseñanza en la institución, nuestra Escuela elaboró un proyecto:  “La interven-
ción educativa innovadora en el desarrollo de experiencias por áreas disciplinares
de la EUBCA”.
Aprobado en 1999 por la Comisión Sectorial de Enseñanza de la Uni-
versidad de la República y ejecutado en 2000,  dio marco a la posibilidad de
apertura de una línea de desarrollo de innovaciones educativas que, además,
tuvo impacto en  la  profundización y sostenimiento del proceso de evaluación
de la actividad docente en la EUBCA iniciado tres años antes.
Estas innovaciones  no compiten ni sustituyen los métodos y procedi-
mientos convencionales sino que los complementan y los potencian.
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En términos generales, se cumplieron las etapas fundamentales que la
UAE se había  planteado inicialmente, a saber: a) sensibilización del cuerpo
docente acerca de los alcances y contenidos del proyecto, definición de temáti-
cas y formas metodológicas a trabajar en las áreas; b) realización efectiva de las
propuestas alcanzadas en los años y grupos seleccionados y dentro del marco
del plan de estudios de Bibliotecología; y c) sistematización y evaluación de la
propuesta con elaboración de un documento final.
La propuesta de trabajar sobre la innovación educativa en la EUBCA
como institución universitaria verificó la participación indirecta de más del 75
% de los docentes (en salas e instancias colectivas de debate) y un involucramiento
directo del 25 % de los docentes en propuestas concretas, que alcanzaron a
cinco asignaturas de dos áreas disciplinares y a todos los estudiantes de
Bibliotecología de 1er., 2do. y 3er. año de la carrera.
La estructura de los Planes de Estudio actuales fragmenta el conoci-
miento y no favorece la integración metodológica, conceptual, disciplinar ni
una praxis donde se conjuguen diferentes dimensiones teóricas y técnicas.
El Área “Recursos y Servicios de Información” de la Licenciatura en
Bibliotecología comparte teorías, conceptos,  problemáticas, metodologías. Por
tanto, desde cada una de las asignaturas que la componen1  y en espacios de
interacción de las mismas, se repensó y rediseño la propuesta didáctica, y se
realizaron experiencias pedagógicas que, en base a una integración disciplinar
y a una mejor contextualización de los saberes, favorecieron la puesta en común
de diferentes puntos de vista, la construcción de objetos de estudio, la identifi-
cación, reflexión y resolución de problemas en forma conjunta.
Las asignaturas “Bibliografía I” y “Servicio de Información y Consulta”
realizaron la experiencia en clases teórico-prácticas sobre el tema “Evaluación
y uso de las bibliografías”, abordando aspectos de compilación y evaluación bi-
bliográfica, y de uso de los productos bibliográficos como obras de referencia
(Ceretta et al., 2000).  Se trabajó con estudiantes de 1er. año de la Licenciatura.
Las asignaturas «Bibliografía II» (Especializada) y «Formación y Desa-
rrollo de Colecciones» realizaron su experiencia con estudiantes de 2º y 3er.
año, abordando en forma conjunta y complementaria, contenidos relacionados
al uso de fuentes bibliográficas especializadas, desde la perspectiva de la bús-
queda documental y de la gestión de colecciones (Pérez Giffoni, 2000). El en-
care dado a la enseñanza de esta temática involucró además contenidos de las
asignaturas «Epistemología» e «Historia de la Ciencia», favoreciendo la
interdisciplinariedad.
Ambas intervenciones incentivaron el trabajo activo y grupal del estu-
diante, así como su espíritu crítico, logrando un buen nivel de  motivación e
integración.
1
 “Servicio de Información y Consulta”, “Bibliografía I”, “Bibliografía II”, “Forma-
ción y Desarrollo de Colecciones”.
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La alta participación estudiantil, si en sí misma representó un indicador
favorable de la aceptación de este tipo de propuestas, se vio refrendada por la
importante consideración en la evaluación de los participantes en términos de
observar la pertinencia, coordinación y metodología planificada y desplegada
por los docentes responsables.
Del mismo modo, se constató también en las evaluaciones docentes ya
habituales en la institución, el impacto del compromiso sucesivo y sostenido de
los profesores por mejorar sus prácticas habituales de enseñanza. Las experien-
cias innovadoras de aula, desarrolladas por los propios docentes con apoyo de
la U.A.E.,  fueron visualizadas por éstos como actividades de formación docen-
te en la acción, propiciatorias de reflexión crítica sobre el quehacer docente.
En el mismo sentido que la población estudiantil, los docentes  manifes-
taron su satisfacción y logros por las experiencias realizadas, a la vez que sus
expectativas de profundización futura.
Sin duda, se contribuyó al  mejoramiento de la calidad de la enseñanza
de la Bibliotecología en la medida en que se alcanzaron los objetivos plantea-
dos sobre la participación directa de varias asignaturas de las áreas disciplinares
que componen la EUBCA.
Los planteos, las metodologías y las actividades realizadas por los docentes,
así como los logros obtenidos, fueron difundidos en ponencias en el III Encuen-
tro de Docentes de Escuelas de Bibliotecología del Mercosur realizado en Mon-
tevideo en el año 2000, lo que agregó un marco de repercusión importante.
La profundización y desarrollo futuro de estas modalidades innovadoras
supone una mayor integración entre las áreas de conocimiento que componen
los Planes de Estudio de Bibliotecología y Ciencia de la Información. Tomando
como ejemplo el Área Tecnológica, es indiscutible que la Informática y las
Nuevas Tecnologías de la Información impactan los contenidos de las asignatu-
ras técnico-profesionales. Por tanto, teniendo en cuenta el potencial de aplica-
ción de las asignaturas vinculadas a la automatización y a las tecnologías de
información y comunicación, su enseñanza no debería abordarse fuera de la
problemática de la disciplina y la profesión.
Actualmente nuestra Escuela, de acuerdo con la estrategia universitaria
de descentralización, tiene previsto, en corto plazo, el dictado de la Licenciatu-
ra en Bibliotecología y la Carrera de Archivología en el interior del país,
específicamente en el Dpto. fronterizo de Rivera. Este proyecto implica la
implementación de propuestas didácticas semipresenciales y a distancia,
innovadoras, que apuntan a un cambio pedagógico. Supone la integración de
nuevos equipos docentes, el manejo inteligente de la tecnología, la creación de
recursos y materiales de apoyo, así como la realización de tareas  interasignaturas.
La línea instalada en la EUBCA en torno a la innovación educativa y al
mejoramiento de la calidad de la enseñanza debe profundizarse en forma per-
manente. Por esto, en diversas oportunidades planteamos estrategias de aborda-
Miranda Somma y Pérez Giffoni / Estrategias innovadoras en la enseñanza ...
38
INFORMACIÓN, CULTURA Y SOCIEDAD.  No. 5  (2001)
je posible en torno a algunas técnicas2  a desarrollar, vinculadas a la definición
de un objeto de conocimiento, al «otro» de la relación educativa,  a un tiempo y
un espacio.
Nos proponemos  que las experiencias planificadas, realizadas y evalua-
das aporten a la estructura y organización de un nuevo Plan de Estudios,  ten-
diendo a una mejor propuesta curricular.
En cualquier caso, los profesores saben cada vez más que los caminos
que definan para posibilitar aprendizajes más significativos en los estudiantes,
no sólo modificarán su práctica docente, sino también la propia construcción de
la disciplina en la que se formaron y en la que ahora son formadores.
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